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Resumen 




Así  mismo,  la  información  que  se  obtiene  durante  la  misma  posibilita  regular  los  factores  que 
intervienen en la enseñanza, para lo cual hay que atender a todos los actores (profesor, alumnos, contenido, 
la clase y el ambiente académico) y recoger datos en los contextos naturales. 
La  evaluación  no  cierra  el  círculo,  sino  que  éste  se  completa  con  los  reajustes  que  se  van 
introduciendo en el proceso a partir de  los  resultados obtenidos. En cierto sentido,  la  fase de  reajuste se 
convierte por propia evolución natural en marco de condiciones para  la  fase de planificación de  la etapa 
siguiente y así el circulo se inicia nuevamente (Zabalza, 2009). 
En el presente  trabajo, en un primer momento,  la evaluación  realizada por  los alumnos se plantea 
como  reguladora de  la práctica docente, es decir,  como herramienta que permite analizar el proceso de 
enseñanza‐aprendizaje.  En  un  segundo  momento,  se  describen  los  resultados  alcanzados  gracias  a  la 





Palabras  clave: Evaluación  docente  –  Aprendizaje  Autorregulado  –  Teoría  Fundamentada  –  Educación 
Superior. 







Evaluation  is a process whose results can be used to make  improvements  in the teaching‐learning process. 
From this view, evaluation  is  largely used within the bound which  is maintained with the students, but  its 
contributions to teachers’ learning can be wasted. 









the  results  obtained  by  conducting  a  survey.  The  analysis  of  the  information  collected  through  that 
instrument  was  carried  out  on  the  basis  proposed  by  Grounded  Theory,  a  qualitative  methodology 
developed  by  Strauss  and  Corbin  (1998)  that  can  lead  to  a  new  theoretical  framework  based  on  the 










en  general del  alumnado. No  llama  la  atención que el Diccionario de  la Real Academia 
Española (2012) defina el concepto de “evaluación” en relación a ello. 
En  lo que respecta al presente trabajo, al  igual que como se hizo en otro contexto 
(Daura  y  Amarante,  2011)  el  interés  está  puesto  en  considerar  la  evaluación  como  un 
proceso continuo,  instituido y organizado, en el que a partir del conocimiento de cierta 
información  se  emiten  juicios  de  valor  y  se  brindan  orientaciones  de  mejora  sobre 
determinadas  prácticas  de  enseñanza‐aprendizaje  (Steiman,  2008).  Solo  así  alcanza  a 
producir cambios positivos. Por el contrario, cuando  la  información que brinda solo sirve 
para delatar o  criticar  la  realidad,  los efectos negativos que origina erosionan  la propia 
práctica,  por  lo  que  de  nada  sirve  que  se  llegue  a  conocer  algún  aspecto  del  propio 
desempeño profesional, si al mismo tiempo no se presentan propuestas de cambio. 




Claro  está  que  la  disposición  para  realizar  una  evaluación  sobre  el  propio 
desempeño exige humildad de parte del evaluador, con la cual pueda animarse a conocer 
sin  sobrevalorar  los  aspectos  positivos  y  negativos  de  su  accionar  (Daura  y  Amarante, 
2011). 
Otro aspecto que  favorece  la claridad en  la  información obtenida es que desde el 
principio  se  establezcan  los objetivos o  criterios por  los  cuales  se  va  a  llevar  a  cabo  la 
instancia evaluativa  (Bernardo Carrasco, 2004). De hecho,  la mayoría de  los docentes se 
esfuerza por considerar algunos en el momento de evaluar a  los estudiantes, al ver que 
ello  facilita  la  claridad  y  la  eficacia  del  proceso  evaluativo  y  por  ende  la  obtención  de 
mejores resultados.  
 
Sistemas y tipos de evaluación aplicados al desarrollo docente 
En  el  desarrollo  docente  pueden  aplicarse  los mismos  sistemas  de  evaluación  que  se 
utilizan  para  valorar  el  proceso  de  enseñanza‐aprendizaje  que  se  desarrolla  con  los 
estudiantes.  
Esta  instancia  y  por  medio  de  la  utilización  de  distintos  instrumentos  podrá 
concretarse a través de una heteroevaluación en  la que se solicita  la participación de  los 
estudiantes;  una  autoevaluación,  que  es  la  que  efectúa  el  docente  o  el  equipo  de 















































El  docente,  en  el  caso  de  que  decida  implementar  cada  uno  de  los  tipos  de 
evaluación  previamente  detallados,  tendrá  mayor  facilidad  para  conocer  al  grupo  de 
alumnos con quienes comparte el proceso de enseñanza‐aprendizaje; podrá adaptar  los 
contenidos que tenga que transmitir en relación a la modalidad de dictado, a los recursos 
que  seleccionará para explicarlos, etc.; y,  finalmente, podrá  realizar adaptaciones en  su 
propio  accionar  para  favorecer  el  aprendizaje.  En  definitiva,  podrá  conocer  con mayor 
exactitud cómo desempeña  las  funciones propias del  rol que  le compete para concretar 
cambios dirigidos a la mejora. 
El punto clave está en que  la evaluación se realice en forma continua y no solo en 




competencias  específicas  durante  un  período  de  tiempo  determinado,  haciéndose  un 
seguimiento personalizado sobre los progresos que se van realizando en relación a ello. 
 
Las variables a evaluar 
Está claro que el desempeño profesional por sí solo no brinda  información objetiva que 
permita  realizar  valoraciones  acertadas  sobre  la  efectividad  de  la  tarea  realizada.  En 
primer  lugar  porque  el  rol  docente  implica  el  despliegue  de  muchas  funciones  que 
entrelazan  su  accionar  con  el  de  la  institución  en  la  que  está  inserto,  con  el  de  los 
estudiantes con los que se vincula, con otros colegas y consigo mismo. Y luego, porque la 
variedad  de  tareas  que  le  competen  pueden  llevarlo  a  descentrarse  de  lo  que  es 
realmente  importante, más allá de que estas cobrarán diversos matices de acuerdo a su 
perfil personal. 
Esta  idea sirve para  fundamentar  la  importancia que tiene el acto evaluativo, pero 
también para desglosar en este  los puntos en los cuales estará centrado para resguardar 
su eficacia. 
Al  respecto,  se  pueden  considerar  las  tareas  que  competen  al  profesional  de  la 










desarrollo  de  actividades,  la  estimulación  de  la motivación  y  de  la  orientación 
específica para facilitar el proceso de aprendizaje. 




 La  Evaluación:  instancia  que,  para  ser  coherente  con  el  planteamiento  general 
desarrollado hasta el momento,  tiene que  llevarse a cabo en  todas  las  funciones 






Para  fijar  las  variables  o  unidades  de  análisis  para  evaluar  el  propio  desempeño, 
Steiman  (2008) menciona  algunas  que  tienen  la  ventaja  de  ser  compartidas  por  todo 
profesional docente,  por  el  hecho de  desprenderse  de  las  funciones que  incumben  los 
roles y que pueden ser seleccionadas en su totalidad o en forma parcial.  
Aquí se explica cada una de estas variables, pero desde la coherencia que tienen con 








 Previsión de  los contenidos a enseñar  (Steiman, 2008), cuyos  indicadores podrán 
ser:  los  contenidos  seleccionados;  el  orden  en  la  planificación;  la  organización 
epistemológica y la didáctica. 
En  las  actividades  que  se  despliegan  durante  el  desarrollo,  pueden  atenderse  las 
variables: 




 Presentación de  los contenidos a enseñar, a través de  los  indicadores:  la claridad 
de  las  presentaciones  orales;  la  significatividad  del  aprendizaje  –a  través  de  las 
vinculaciones  establecidas  entre  los  conocimientos  previos  y  nuevos  de  los 
estudiantes, así como de las relaciones entre las prácticas sociales y profesionales–
; la secuenciación de los temas dictados.  
 Formas de  intervención,  cuyas unidades de análisis pueden  ser:  las exposiciones 
que  facilitan  la  comprensión  e  integración  de  contenidos;  la  formulación  de 
preguntas orientadas a  la comprensión; el  intercambio de  ideas;  la disponibilidad 
para responder las consultas planteadas por los alumnos; las actividades prácticas 
presentadas para realizar en forma individual o grupal. 
 Organización del curso, que puede medirse a través de  los  ítems: distribución del 
tiempo; utilización de  los espacios áulicos;  la  secuenciación brindada a  las clases 
teóricas y prácticas; el trabajo de equipo de la cátedra docente; el vínculo entre los 
profesores y los alumnos; la atención brindada a las consultas personales. 
Finalmente,  en  las  tareas  que  incumben  a  la  evaluación,  la  variable  a  tener  en 
cuenta  lleva  la misma denominación  y  los  indicadores  con  los que puede medirse  son: 
coherencia entre  los  contenidos que  se enseñaron y  se evaluaron;  coherencia entre  las 
actividades  solicitadas  en  la  clase  y  las  utilizadas  para  calificar;  criterios  de  evaluación 
utilizados por la cátedra; tipos de evaluación propuestos; las calificaciones asignadas. 
 
La selección de las técnicas de evaluación  
Existe  una  gran  variedad  de  instrumentos  para  concretar  la  evaluación,  cuya  elección 
dependerá del  tipo de evaluación que se efectúe y de  las variables seleccionadas. Entre 
ellos  se  destacan  las  Frases  incompletas,  los  Registros  textuales,  los  Problemas 




























































































obtenga  información de carácter cuantitativo y cualitativo podrán  triangularse  los datos 
para obtener un análisis a detalle de la realidad evaluadai. 
 
Autoevaluación: su vínculo con el Aprendizaje Autorregulado 
Desde  la perspectiva que se viene desarrollando,  la evaluación en cuanto recurso que se 
dirige  a  la  mejora,  guarda  una  estrecha  relación  con  la  capacidad  para  regular  el 
aprendizaje, que, si se refiere al docente, una parte de ello se concreta en el aprendizaje 
de la enseñanza.  
Vale  aclarar  que  existen  distintas  definiciones  sobre  el  constructo,  fruto  de  las 
diversas  líneas  teóricas desde  las  cuales  se  lo ha abordado. Entre ellas,  se destacan  las 
brindadas  desde  el  campo  de  la  psicología  socio‐cognitiva  por  Zimmerman  (2000)ii  y 
Pintrich (2000)iii, quienes lo reconocen como un proceso activo por parte del aprendiz en 
el  que  se  dirigen  los  factores  cognitivos,  afectivo‐motivacionales,  contextuales  y 
conductuales para alcanzar determinadas metas.  





modelos  que  explican  el  proceso  autorregulatorio.  No  obstante,  de  acuerdo  a  lo  que 
explican Zimmerman y Shunk (2001), todos los marcos teóricos existentes conciben que la 




ha  efectuado,  a  la  administración  del  espacio  y  del  tiempo,  a  las  emociones  que  se 
presentan durante el proceso de aprendizaje, se revisan, se planifican, se controlan y se 
modifican en mayor o menor medida repercutiendo sobre el propio rendimiento. 
Entre  los  subprocesos autorregulatorios,  los marcos  teóricos existentes explican  la 
existencia  de  un  momento  de  evaluación,  que  recibe  diversas  denominaciones  ‐




la  elección  y  de  la  aplicación  de  alguno  de  los  tipos  e  instrumentos  de  evaluación 














el  desarrollo  de  la  intervención  del  docente  –mencionadas  en  uno  de  los  anteriores 
apartados‐,  las  preguntas  que  conformaron  el  cuestionario  fueron  organizadas  en  tres 
áreas:  “presentación  de  los  contenidos  a  enseñar”,  “formas  de  intervención”  y 
“organización de la cursada”, que se detallan en la tabla 3. 
En el momento de administrar el cuestionario se utilizaron 25 minutos del último día 
de  clases  de  la  materia  Diseño  y  Desarrollo  del  Currículum  y  se  lo  aplicó  a  los  18 
estudiantesiv que conforman la cohorte del segundo año de la carrera. A cada alumno se 
le entregó un protocolo  junto con  la  indicación de que  las respuestas podían hacerse en 
forma anónima.  




Si  bien  esta  instancia  de  evaluación  se  formalizó  hacia  el  final  del  proceso  de 
enseñanza, actividad que en primera  instancia contradice  las  ideas volcadas en el marco 
teórico  que  sustenta  el  presente  artículo,  durante  su  desarrollo  se  utilizaron  otros 
elementos  de  evaluación  de  carácter  informal,  entre  los  que  se  destacaron  la  revisión 
continua del programa y del cronograma planificado para cada espacio curricular, el nivel 
de participación de los estudiantes, el tipo de consultas efectuadas por el grupo de clase y 
las producciones  individuales y grupales de  los alumnos.  Los datos que  se obtuvieron a 
través de estos canales de  información  fueron aprovechados para modificar  la dinámica 
de las clases, profundizar y/o ampliar determinados contenidos que resultaban de interés 
para los alumnos y que respondían a la programación de la materia.  





































Luego  de  que  los  alumnos  completaron  los  protocolos  de  evaluación,  los  datos 
recogidos se analizaron de acuerdo a  la metodología propuesta por  la Teoría Enraizada, 
también  denominada  Teoría  Fundamentada,  Teoría  Anclada  o  Grounded  Theory,  en 
lengua inglesa. 
La  misma  fue  desarrollada  por  los  sociólogos  Glaser  y  Strauss  a  partir  de  la 
publicación de la obra The discovery of Grounded Theory en el año 1967 Raymond (2005). 
Ambos provenían de centros universitarios  con  tradiciones  filosóficas y de  investigación 
muy  diferentes.  Los  conocimientos  y  la  experiencia  de  Strauss,  que  procedía  de  la 
Universidad  de  Chicago,  en  la  que  históricamente  predominó  la  metodología  de 
investigación cualitativa, contribuyeron a que en el método se considere necesario:  ir al 
terreno para dilucidar lo que ocurre en forma real y objetiva; desarrollar un marco teórico 




comenzó  a  comparar  datos  para  identificar,  relacionar  y  desarrollar  conceptos  en  el 
contexto de la investigación cualitativa Strauss y Corbin (1998). 
El desarrollo de esta metodología marcó un punto  importante en el  campo de  la 








No  obstante,  las  diferencias  que  surgieron  entre  Glaser  y  Strauss  y  Corbin  no 
modifican los fundamentos ontológicos y epistemológicos propios del método, por lo cual 
no  tienen que  tener efectos de  importancia  sobre  cualquier estudio que  se efectúe de 
acuerdo a  la metodología propia de  la  teoría Fundamentada  (Parker y Roffrey, 1997 en 
Raymond, 2005). 
La expresión  Teoría  enraizada es utilizada por  Strauss  y Corbin  (1998) para hacer 
referencia  a  la  Teoría  que  deriva  de  datos  recogidos  en  forma  sistemática  y  que  se 
analizan  durante  un  proceso  de  investigación. De  allí  que  en  ella  estén  estrechamente 
relacionados  la  recolección de datos, el análisis y  la  teoría emergente  (Strauss y Corbin, 
1998;  Paz,  2003  en  Campo‐Redondo  y  Labarca  Reverol,  2009).  Al  respecto,  Strauss  y 
Corbin (1998) explican que es más probable que  la teoría que deriva de  los datos sea un 
mejor reflejo de la realidad que aquella que se obtenga a partir de la relación establecida 






de  sus  manifestaciones,  temáticas  y  áreas  de  conocimiento  Raymond  (2005).  Para 
Laperrière  (1997, en Raymond, 2005)  la Teoría  Fundamentada  se ocupa de estudiar un 
fenómeno social que está en proceso. 




y  la comparación constante de  los  incidentes;  la codificación abierta, axial y selectiva; el 








Análisis de los datos a partir de la aplicación de la Teoría Fundamentada 
 
Como primer paso del análisis, la información que cada estudiante detalló en el protocolo 








bibliográficav  consultada  con  antelación;  específicamente  se  tuvieron  en  cuenta  las 
variables  indicadas por Steiman (2008) y su organización de acuerdo a  los momentos en 
los que las funciones docentes pueden ser desplegadas.  
A  medida  que  se  avanzó  sobre  el  análisis  se  diferenciaron  las  dimensiones  de 
análisis,  las categorías que  las representaban y  las subcategorías derivadas de estas, que 


















































La  comparación  continua  de  los  datos  ayudó  a  encontrar  la  categoría  central 
alrededor de  la cual  se vincularon  las demás categorías que  fueron  seleccionadas y a  la 
que se denominó “Estimulación de la motivación”.  




Esta  categoría  se  manifestó  de  diversas  formas,  por  ejemplo  en  el  interés  por 
profundizar  y  mejorar  la  propia  práctica  profesional  a  partir  de  los  conocimientos 
adquiridos, sobre lo cual un estudiante comentó "Me ayudaron a rever desde otro lugar, 














Entre  los  aspectos  que  pudieron  haber  dificultado  o  disminuido  la motivación  se 
encuentran los que se reflejaron a través de la subcategoría "falta de material" con la que 
pudieron registrarse opiniones relacionadas con la ausencia de la bibliografía sugerida con 
antelación a cada clase y con  las características de algunos de  los  recursos  informáticos 
que  se  utilizaron  para  dictar  las  clases  y  que  dificultaban  su  lectura.  Para  el  caso,  un 
estudiante afirmó “A veces fue necesario contar con material que no tenía pues se pedía 
sobre  la  fecha o no  se  tenía en cuenta a  la gente que no es del  lugar y no vuelve a  las 
escuelas. Para los trabajos me faltó material teórico, especialmente de fundamentación”. 
También  se  encontró  una  vinculación  entre  esta  categoría  y  otras  que  se 
desprendían  de  la  categoría  "Dinámica  de  las  clases"  a  través  de  las  cuales  se  pudo 
interpretar  que  se  propiciaron  la  adquisición  y  el  intercambio  de  nuevos  saberes,  el 
desarrollo  del  aprendizaje  colaborativo  y  las  estrategias  didácticas  desplegadas,  en 
relación a  lo cual un alumno expresó "Me gustó mucho que se pudo articular el  trabajo 
grupal y el individual". 
La  evaluación  también  pudo  haber  favorecido  la  motivación  sobre  todo  en  lo 
referente  a  la modalidad  con  la  cual  se  devolvieron  los  trabajos  prácticos  solicitados, 
aspecto  que  permitió  "seguir  reflexionando  sobre  lo  realizado"  como  así  también 






organizará  en  la  planificación  y  qué  base  epistemológico‐didáctica  se  les  otorgará,  los 
estudiantes volcaron  sus opiniones al  respecto al  responder  la  consigna  IVvi. Si bien no 
todos  los comentarios respondían a  la especificidad de  la materia, por referirse a temas 
que no respondían al perfil del graduado a formar –didáctica aplicada y especial; recursos 
de  intervención indirecta, entre otros– algunos pueden ser considerados para vincularlos 
con otros que conforman el programa de estudios y como un  reflejo de  las  inquietudes 
que poseen los directivos. 
La  dimensión  “Desarrollo:  actividades  desplegadas”  fue  la  que  tuvo  un  mayor 
número  de  recurrenciasvii  a  través  de  las  cuales  los  alumnos  informaron  que  los 
contenidos  aprendidos  tenían  una  gran  relación  con  la  práctica  profesional  y  con  los 
saberes previos, características que aumentaban su significatividad.  
Entre  las modalidades  de  intervención  destacaron  las  actividades  grupales  como 
vehiculizadoras  de  saber  y  favorecedoras  de  la  integración  de  conocimientos; 










Las  valoraciones  efectuadas  por  los  alumnos  en  esta  dimensión  demostrarían 
algunas  cuestiones  que  son  fundamentales  en  el  aprendizaje  del  adulto,  entre  las  que 
sobresalen  la necesidad de vincular  la teoría con  la práctica,  la de relacionar  los saberes 
previos con  los nuevos,  la  importancia brindada a  la escucha por parte de otra persona 
experta y que puede enriquecer el aprendizaje desarrollado. 




También,  esta  categoría  se  vio  asociada  al  “trabajo  de  equipo  de  la  cátedra 
docente”, al que los estudiantes considerarían positivo y como la estrategia necesaria para 
preparar cada una de las clases y transmitir el saber disciplinar. 




reflexionar  sobre  los  contenidos  aprendidos. Por otra parte,  solicitaron que en  algunos 
casos las devoluciones se realizaran con mayor prontitud para así poder regular el propio 
desempeño y entregar los trabajos en las fechas establecidasviii.  
Al  respecto,  se  encuentra  una  vinculación  entre  esta modalidad  de  evaluación  y 
devolución de  los  trabajos con el mantenimiento de  la motivación  frente al estudio por 
parte de los alumnos.  
 
Discusión cruzada entre los datos cualitativos y cuantitativos 
El entrecruzamiento entre los datos cualitativos expuestos y los cuantitativos recogidos a 
través de un  cuestionario de  tipo abierto y que  se describen en detalle en otro medio, 





En  relación  a  la  primera  categoría,  el  83,33%  de  los  estudiantes  informó  que  los 
temas dictados habían respondido a sus expectativas. Porcentajes similares se obtuvieron 




en  relación  a  cómo  los  contenidos  transmitidos  (80%)  y  los  documentos  de  cátedra 
entregados  (85%)  facilitaron el desarrollo de  los conocimientos en  relación al objeto de 




las  dinámicas  de  trabajo  adoptadas  durante  las  clases  en  un  70%  favorecieron  el 
desarrollo de nuevos conocimientos, en un 75%  la  reflexión y en un 80% el aprendizaje 
colaborativo  (Daura  y  Amarante,  2011).  Vale  aclarar  que  cada  uno  de  estos  aspectos 
fueron medidos a través de tres indicadores distintos. 
Por último, sobre la organización de las sesiones de clases, del total de los alumnos 
que  respondieron  el  cuestionario,  solo  13  (equivalente  al  72,22 %)  afirmaron  que  los 























abarcativa  en  la  medida  en  que  se  efectúe  un  proceso  evaluativo  constante  y 
ordenado,  centrado  en  determinadas  unidades  de  análisis  (Steiman,  2008)  que  se 
desprenden de las funciones que competen a todo profesional de la educación. Entre 




estas  y  posteriormente  pudieran  adoptarse  propuestas  de mejora  por  parte  de  los 
docentes a cargo. 
Los  datos  recogidos  fueron  analizados  cualitativamente,  de  acuerdo  a  la 
metodología propia de la Teoría Fundamentada y a determinadas unidades de análisis 





mejoras  en  esta  última.  Así  mismo,  favorecieron  el  desarrollo  constante  del 
pensamiento reflexivo y de la comprensión por parte de los estudiantes; el aprendizaje 








Los  datos  recogidos  permiten  demostrar  que  la  evaluación  del  propio 
desempeño docente favorece la reflexión y la realización de mejoras sobre el mismo.  
De  esta  manera,  puede  concluirse  que  instancias  similares  pueden  brindar 
información  con  la  cual  el  docente  se  conozca más  y  oriente  su  accionar  hacia  la 
mejora.  
 



















la  autoevaluación  formativa:  La  potenciación  del  aprendizaje  autónomo. Red‐U. 
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Notas 
                                                      
i La triangulación metodológica o de técnicas implica la utilización de varios métodos para “examinar la 
misma dimensión del problema de investigación” (Di Fabio de Anglat, 2008b).   
ii Específicamente, Zimmerman (2000) considera que “la autorregulación se refiere a la 
autogeneración de pensamientos, sentimientos, reacciones planificadas y adaptadas 
para lograr metas personales”. 
iii Para Pintrich (2000) la autorregulación es un “… proceso activo de construcción por 
el cual los estudiantes eligen metas de aprendizaje e intentan monitorear, regular y 
controlar su cognición, su motivación y su conducta, guiados por metas personales y 
por el contexto. Estas actividades de autorregulación pueden mediar las relaciones 
entre los individuos, el contexto y sus logros”. 
iv Son 21 alumnos en total.  
v Strauss y Corbin (1998) explican que los nombres de las categorías de análisis surgen de tres tipos de 
fuentes: de los datos mismos, de la bibliografía y de las palabras textuales de los sujetos informantes, a 
lo que denominan como “Códigos in Vivo”. 
vi Temas que me interesaría profundizar sobre la materia. 
vii Se presentó en 146 oportunidades. 
viii Al respecto, un estudiante expresó “En  las últimas entregas me fue difícil cumplir  los plazos”; pero 
también repercutió la falta de devolución de los trabajos prácticos anteriores. 
